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Concepto de Modelo 
El rérmino modelo ciene numerosas acepciones, desde represencación de la realidad física, hasca 
la de arque cipo digno de ser imitado. Mas la utilización Jd mismo en fos Ciencias Humanas, como 
metodología de investigación es reciente a juicio del Dr. Vázquez l 1 1: '"Los momencos clave 
coinciden con los años 1933 y 1938. (Dewey), 1959 (Brairwaite), 1961tChapanis),1963 (Brodeck), 
1964 (Kaplan, Kerlinger, Travers) 1967 (Hill y Kerber), 1968 (García Hoz) y 197.) (Snow,Snook y 
Nuthall)". En el ámbito didáctico, se h;in publicado varios rrabajos en nuesrro país que emplean el 
modelo como vía de explicación y descripción del Proceso Insrructivo, así en 1973 Fernández 
Huerta, Fernández Pérez 1978, Gimeno 1981, Escudero 1982 f2l 
El modelo se emplea en la epistemología actual como merodología de invescigacion e 
interpretación de la realidad, ca 1 como lo considera Nurhall y Snook l) ]. Popp L 41 lo define como un 
importante recurso metodológico. Snow, afirma que los modelos formalizados tienen un elevado 
nivel de abstraccióo, que le confi_gura cercanos a la teoría, v sirven de base para su elaboración. 
El modelo desde Ja oriencación en que emplearemos el término, es una elaboración reórica que 
nos permite encender la realidad. Dada la complejidad del proceso de enseñanza-aprendizaje, 
consideramos el modelo como una "represencación selectiva de los elemencos esenciales del mismo, 
que nos permite describirlo y explicarlo con profundidad". Reconocemos como A, Chapa nis f 5 ], que 
el éxiro y la limitación de nuescro esfuerzo, esrá en las vircualidades y restricciones que la 
merodologia elegida comporta en sí misma. Mas nuesrro inrenm se fundamenca en las numerosas 
invesrigaciones que con ancerioridad a esce crabajo se han realizado, y que evidencian que esta 
metodología está brindando y posibilirará abunda mes vía� de descripción y explicación del complejo 
proceso instructivo. 
La selección de los elemencos que configuran nuesrro modelo, responde a un análisis minucioso 
de sus incidencias en el acm didáccico, a la concrascación de esca elección con la realizada por otros 
autores y a la necesidad de oprar razonadamenre por un marco riguroso que canalice el con jumo de 
decisiones, que docence y discence llevarán a cabo en la carea educativa. 
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Si <leseamos obcener un riguroso conc.x:imienco del proceso de enseñanza-aprendizaje a través 
Jcl modelo, necesilamos Jesvelar la inceracción existente entre sus elt::mencos, empleando como 
complemento el análisis sistémico. Para Bercalanffy y G. 161 el sistema es un conjunco de 
componences en escJdo permanence de interacciún encre sí y (.'on el medio. 
Para Bungc f 71: "el siscema es un objeco complejo cuyos componen ces escán ligados encre sí, de: 
tal modo que: 
a) Cualquier cambio en uno de ellos afecw a los demás y por canco al siscema.
b) El sisrema posee propiedades discinws de las de sus componences; así se comporra como un 
co<lo en relacic)n con omis siscemas". 
El modelo es la represencación de la realidad que nos ayuda a conocerla. Al relacionar el concepco 
de modelo con el de sistema, A. Colom [ 81 rnanificsra que: "El modelo es un conjunco de símbolos 
que representan una estructura de la forma m:ísexacrn posible. Un modelo es la rcpresenrnciún de la 
realidad escrucrurnl de un siscema". 
En esca orientación descaca l. l. Revzin 191 quien expone que "el modelo es una adecuada 
seleccic'in de concepcos primarios de la realidad, idencificando algunas de las relaciones que ex iscen 
encre ellos". 
El modelo es la elaboracit'>n conceptual que explica la realidad, mediante la seleccin Óptima de los 
elemencos básicos de la misma, descubriendo la interacción que existe entre sus elementos. 
El sistema es la i<lencificaciún de la realidad mediante el escudio de las interacciones que 
mancienen sus elementos entre sí y con el medio. 
La diferencia entre los dos términos es de maciz, siendo el sistema más dinámico y funcional que 
el modelo, que sobrepasa aquél en el desvelamiento y ele<.:<.:ic'in de los elementos más represencarivos 
de una realidad compleja. Ambos conceptos se complementan, el modelo difícilmente nos explica 
con profundidad la realidad, si renuncia a aplicar al esrudio de los elementos seleccionados las 
direccrices de la teoría general de Siscemas. La teoría GPneral de Sistemas sin la aporcaciún de la 
reoría de modelos avanzad más lenramente, al carecer de la adecuada elección de los elemencos 
esenciales cuya complejidad inceractiva analiza. 
En el crabajo que presentarnos hemos atc:ndido de una parre a los requisitos que la teoría de 
modelos nos aporca, y de orra a las exigenci.1s que Ja de sis remas reclama para alcanzar una visión 
holística de la complej¡1 realid¡1d del procesl> de ensefü¡nza-aprendizaje, siendo conscienres de que el 
modelo ha de revisarse conrinunmente y tratarse con grnn espíritu crfcico, cal como manifiesra Popp 
1101 al proponer entre las funciones del modelo la de "innovación y crítica permanente". 
/:'/ Modelo pmp11c•.rto 
)11.rti/icación d<!I mod<!lo 
Dada la complejidad del proceso de enseñanza que facilica el aprendizaje formativo del alumno, 
hemos de seleccionar los elemenros esenciales del mismo, para centrar en ellos nuestro esfuerzo y 
alcanzar eficiencia en su ejecución. 
L:i simplicidad del modelo que representa una reali<la<l muhi<limensional, puede paliarse si es 
tratado sistémicamente. Estimamos que los elemenms que lo consciruyen son inrer-dependientes, 
aunque concedemos prioridad a la formulación de los objetivos, no proponemos un sis rema cerrado 
�· rígido, sino abierm y flexible. 
Razones de la elección de los elementos del modeJo: 
a) Selección Bibliográfica
• Analizados numerosos modelos conscacamos los que recogen los elementos que proponemos
( 1 1: 
La mayoría de los autores citados coinciden en definir eres elementos sustantivos: 
Determinación de las mecas que se desean alcanzar. 
Selección de los medios para alcanzarlos. 
Conrrol de los logros conseguidos. 
Modelo propuesto 
Socio-e.rtmcturu f Dimensión Soá¡¡/J 
Socio-Didáccic.1 (Dimensión Enseñanza-Aprendizaje) 
I ." Fase 
2.J Fase 
Diagnóstico de las 
condiciones ambien-
rales y personales. 
" 
Dererm i nación de 
objetivos. 
11\ 
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b) El mo<lelo qu<: <:laboramos l 12 I re<:t1gía la mayoría de los elcmcnros qu:e rnnfiguran <::!que •1quí
proponemos. 
El análisis minucioso de numerosos elementos que configuran el proceso de enseñ.1nza­
aprendiz•1je, nos ha permitido elegir los que rnnstituyen los pilares del mismo, rnnsi<leran<lo que la 
aren<:iún prioricaria a éscos, y el cracamienro incerdependiente de los mismo ofrece un diseño 
apropiado para lograr una enseñanza eficiente. 
d) El conrrnsce con la realidad educa civa, con oc ros colegas y la elaboración operativ41 de U nidudes
Didác:cicas [ 1.� J. siguiendo este Jiseño, nos autoriza a presentarlo rnmo un avance, en modo algunu 
definitivo, pero sí susceptible de emplearse rnn éxito en la progrnmaciún de Ja enseñanza. 
De.rcripcirfo del mude/o 
Todo modelo de ensefü1nza se enmarca en un entorno social decerminado que condiciona bs 
opciones que el educador lleva a cabo. La rnncepciún de]¡¡¡ sociedad y del hombre condi(iona los fwnes 
que el proceso instructivo ha de alcanzar. La autoridad educaciva elegida en esa sociedad propone un 
conjunto Je objetivos definidos en las leyes fundamenrales y desarrollados en normas comple­
mentarias, que orientan y a veces reducen la accividad instructivo-educativa. 
Además de la influencia de la estruccura social; el proceso de enseñanza-aprendizaje está influido 
por el clima que crea la Comunidad Educaciva inmediata, caraccerizada por las expeccacivas de los 
padres y su concepción del hombre y de la sociedad, y por las decisiones <lel Consejo Directivo que 
proponen los objerivos generales que ha de alcanzar la insricución educativa. 
Es ras dimensiones macro y microsocial proyeccan sobre la escuela sus demandas y expecrar ivas 
condicionando el modelo de enseñanza que se desea concebir y su funcionarnienco. En la medida en 
que el educador roma conciencia de esca realidad y el equipo de profesores, coordinado por el Consejo 
Direcrivo, colaboren asumiendo la realidad soci<tl y promoviendo los cambios dese;1dos, será viable la 
puesra en acci(>n del modelo que proponemos. 
DeJCripci<Jn del modr:lo didJ.cJim del proceso dL' r:11.re1i<111::tJ·tJpre11di:::<1je 
l .J Fase. 
• Diagnúscirn .1mbiental y per'ional.
�i el profesor Jesea escrucrurar adecuada menee el proceso de enseñanza-aprendizaje:, la primera 
Jecisiún qeu ha de romar es realizar un minucioso análisis del ambiente extrnesrnlar e incraescolar, 
en el que va a realizar Sl1 acrividad instructivo-educativa. Para ello debe describir y explicar 
rninuciosamence los rnndicionances si,guiences: 
a) Excraescolar.
Los condicionances sociales y econúmirns que prnyecran su acciún en el sistema educativo. 
La rnmunidad educariva en la que esrá inserto el cenrro. 
Las expecracivas de las familias anee la educación de sus hijos. 
La realidad concreca de las familias a las que percenecen sus alumnos y su estilo de vida. 
La sicuaciún de sus alumnos en el medio familiar. 
Los rnnflicros más relevantes de la familia que �1fecran al sujeto que se educa. 
L1 acritud de la familia anee el proceso edue;1tivo de su hijo. 
b¡ lncraescolar. 
Clima general del cenero. 
<.1rado de preocupación de los profesores por el proceso inscrucrivo educarivo. 
Modo de realizar la parricipación Je los profesores en h1s decisiones instrucrivo-educativas. 
Canales de comunicacibn y fluidez de los mismos. 
Apertura al diálogo y al intercambio Je experiencias. 
-Compromiso real Je los profesores anee las dif indcades Je aprendizaje de los alumnos. 
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c) lncradas1.:.
Estudio dc:I grupo 11 grupos de: das<: rnn los <-JUi.: rr.1b.1j.1. 
Obsc:rvaciún minuciosa dc:I dim.1 Je: d.1M:: c:xpcn:11H<:, confi.1do, .1grl·�ivo, indiforc:mc:. <:t(. 
V.doraciún de: los infurmc:s de: cursos ant1.:ri11n:s. 
Dc:tc:cciún de: las :1nitudc::-. e: inrc:rc:sc:s (jlll' subyacc:n c:n c:I grupo. r.dc:-. com11 anitud ant<: la 
macc:ria o c:I profc:sor. 
A pi ic:aciún de: pruc:bas e.le: <:x plorari<'>n de: lus r:1s�os a ncc:riorc:�. 
Empico de: pruebas de: nivc:I instructivo. 
Enrabiar di.ílogos c:n torno al modc:lo d idfrc iw que: nos propont·mos se:¡..: u ir, ra n to mús 
nen:sario cuant<) m.1yor se;1 la parricipaciún que c:scc:mos dispuc:sws a otorgar a nuc:srros 
alumnos. · 
J> Alumno. 
Dialogar rnnfiaJamc:nc<: wn cada alumno a fin de: akan:car: 
Un c:onocimic:nto ad(·cu;1do de sus acrirudc:s, aprirudc:s, p(·rsonalid:1d, c:srilo l!>gnirivo. 
aspiracionc:s ante: la macc:ria. 
Un dc:talbdo an;ílisis de: los :1cic:rros y dificulradc:s m;ís dc:swcados c:n c:I curso ancc:rior. 
Un juicio riguroso acc:rc.1 dt:I dominio que: posc:c: de las c�cnica:-. de: rrabajo inrc:lc:crual. 
Un,1 valoraciún apropiada dc:l dima dt- su aula, SUJ..:iric:ndo :-.olw:iont·s para mc:jurarlu. 
Un <liagnúscirn d(c' las 1 i mi rnciones, que n su j 11ici11 tic: n(· c:I c:c:ncro para arc:mlc:rlc: c:n su pmcc:su 
de aprendizaje, recursos, dim:1 del cc:ncro. funcionamiento Jc:I c:quipo Je: profc:sorc:s, <:te 
El conocimiento del dima familiar y dc:I grado de: .1poyo qu<.· r<.·cibc: c:n su tr:1ba¡o. 
El csruJio pormenori:cado <lc:I ambiencc: )'de: la persona lidaJ de: los ¡dumnos ;i lo!) ym: <.k::il';11110:-; 
educar, consciruyc el primer requisito Je: nuc:srras d<:ci:iionc:s did.h.:cic1s. En furn:i<'rn de: l'Sl<: 
minucioso comx:imiemo, <lc:l tom:c:pto de hombre: y dl' la sociedad qul' dc:s<.·c:n 10�. propond rc:mos los 
objtrivos in;ís apropiados a lograr c:n nuestra aula. Si <::1rel'emus dc:I c:scudio prc:vio prnput·sto nos 
falca b baso<: p;1ra llc:var a <.:abo <.kcisionc:s serias y fundad�1s. 
2! Fase. 
• Decerminaciún de los objecivos: 
El profesor, en función Jel diagnúscirn ancc:rior, h<t de planttarsc los objetivos quc desea 
alcanzar, para lo que ha de rener presente la Planificaciún (;eneral de: la enscifanza c:xistc:nt1.:1 el 
proyccco educ;irivo <le la institución y los objetivos de: área y c:urso propuc:scos por el <lc:parramenco y 
equipo de profesores respeccivamence. Esce marrn jurí<lirn-organi:cativo facilita al profc:sor su fabor, 
proponienc.lo un proyecco <lidáctiw coherente con los niveles de <l.:cisi<'>n prc:vios y, sobre m<lo, 
atendiendo a la realidad ambiental y personal de cada alumno y <lel grupo c:on c:I que trnb:1ja. 
Exisre una abundance bibliografía acerci <le b programaciún por objerivos l l·i 1- En ella 
wmemplamos desde un;1 orientación netamence con<lunista, tal como rc:aliza Mager, hasta un 
incenco de integración: D'Hainaur, García Hoz; o una Sltper¡¡ciún Je la rigidez <le: la formulaciún 
excesiva de mndunas. Eisner, quic:n propone: formular siniacionc:s de: aprc:nJi:caj<:. en lugar de rc:sulta<los. 
A nuestro juic:io es difícil una síncesis que supere 1.1 oriencaciún rnnductista, por su limicaciún y 
rigidez, y que proyecce una nueva línc:-J que asuma la orientación de Eisner o <le: Piagec. 
Davi<l Wi<:kens l 15 J en su rrabajo sobre un modelo abierm, nos propone un:i nuev:t orienrnciún 
del modelo como "Crmwpárí11 holírticú del alumno, del en corno esc:ol<t r y de los incerc:ambios rnn el 
exterior manceniendo un desequilibrio, puramente, en funci<'>n de los imerc:ses y necesidades 
cambiances <le los sujecos, c:enrrando la ev¡duacibn en la incc:rrehlcit'>n y en el proceso". 
La orientación Piageriana implic:a a<:eprar que la .icrividad y las operaciones a las que se llegan 
por aqu�lla., no son programables de un modo preciso y rígido, ya que la acción del sujeto nos llevará 
a los objetivos que proponernos y, a orros, difkilmeme previsibles de: un modo riguroso y 
exhaustivo. 
Wilson, D. C. 1161 propone que la orienra<:ic'in c:urric:uEar que ha de darse a los profesores debe 
rrascender la formulacic'>n <le conductas basadas en los principios y estadios del aprendizaje, 
concreradas normalmente en la formubciún de objetivos, po.tra prepararlos c:n la Óptima sele<:<:iún Je 
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los cipos de acrividades, que promuevan la capacidad incelecrual, preocupándose de fomenrar la 
inceracción didáccica y la crítica de la escuela a la sociedad. 
Entre la orientación conducrista y humanista, D'Hainauc, propoone un esquema integrado, 
definiendo el acto inrelecrual y el objetivo que se desea alcanzar para logrnrlo, presentándolo de un 
modo complejo: 
Operación cognitini que se desea desarrollar. 
- Objeto o dominio sobre el que actúa la operación. 
- Resultados alcanzados. 
Pretende conseguir claridad y precisión en la formulación de los objetivos que desarrollan el acro 
imelecrual, asumiendo el modelo tridimensional de Gui lford, pero dándole una orienración propia al 
considerar la comunicación como una categoría esencial. 
Nuestro criterio en este debate es que la formu [ación precisa de los objetivos supone una 
clarificación de los proyectos que el educador se propone alcanzar con los alumnos .Sólo en la medida 
en que el porofesor decide reflexivamente desarrollar las capacidades intelecwales (habilidades 
inrelecruales) propuestas por Gagné. R. y Briggs [ 17 ], y las dimensiones afectivo-actitudinales y 
psicomotoras de los educandos de modo integrado y en diálogo con ellos, así como seleccionar las 
prioridades y establecer los medios apropiados para fomentarlas, se consigue eficiencia y se reduce la 
improvisación. 
La ausencia de los objetivos que desean alcanzarse, así como de la relación jerárquica que 
mancienen éstos encre sí, lleva indefectiblemente a que los esfuerzos se orienten al logro de las 
habilidades de menor relevancia abandonando las operaciones cognitivas superiores, que son las 
plenamente formnrivas y nucleares en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
La formulación de los proyectos específicos que deseamo� que alcancen nuesrros alumnos, 
explicitados del modo más claro posible, constituye un elemento fundamental del modelo que 
proponemos. Mas la planificación y programación de objetivos ha de rener muy en cuenca las 
características propuesras por Pecrerssen [ 181: "Adecuación, reversibilidad, ausencia de contradic­
ción, precisión inequívoca y conrinuidad'"; así lograremos armonizar las exigencias de precisión con 
las de apertura, consiguiendo un diseño flexible y adaptado permanenremenre a las exigencias del 
alumno y del entorno. Somos conscientes de que los objetivos accitudinales son difíciles de formular 
y de evaluar, así como las estrategias cognitivas y el pensamienro divergente, mas las dificultades no 
pueden ser razón suficiente para no esforzarnos en la clarificación verbal de los objetivos que en el 
proceso insrructivo-educativo deben lograrse y, a la vez, admitir que cal proceso es sumamente 
complejo y dinámico, por lo que los resulrados del mismo no serán exclusivamente los programados 
a priori, sino mucho más ricos, pero esca riqueza no disminuirá la necesidad de nuesrro esft:erzo 
clarificador. 
Las taxonomías deben servirnos como marco de reflexión que nos auxilien en la formulación 
de objetivos, ·pero no como una única opción organizativa del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Elegidos entre profesor y alumnos los objetivos a alcanzar, disponemos del horizonte, que 
hemos de seguir en nuestra labor insrructivo-educativa. 
).ªFase. 
• Elección Je estrategias.
Para akanzar los objetivos propuestos en el proceso de enseñ:inza-aprendizaje hemos de presrar 
especial atención a los siguienres elementos: 
3. l .  Cont<!nido.r.
El conjunto de teorías, principios, hechos, relaciones y daros que inrerpreran y explican la 
realidad, medianre la utilización de métodos rigurosos, se ha wnfiguradu de diversas formas en la 
historia del pensamiento. La Ciencia se ha elaborado de modo acumulativo en unas ocasiones, y por 
ruptura de paradigmas en otras. (Kuhn, Tb. S.) [ 19 [. 
Price (201 afirma que el avance cienrífico es ingente, por lo que ha de elaborarse una síntesis 
profunda que permira alcanzar una visión global que su pe re la excesiva especialización en la que nos 
encontramos. 
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La creciente elaboración ciencífica y el continuo progreso en los más diversos campos, exige al 
didacta elaborar criterios claros que permitan seleccionar los concenidos más apropiados al alumno 
que se educa. 
Para formar las habilidades inteleccuales, tal como propone Gagné l2 l J, la síntesis del contenido 
que seleccionemos es de gran imporrancia. 
Los objerivos del ámbito cognoscitivo son los que más necesiran de los contenidos. 
El contenido que elijamos ha de ser la "sínresis cultural más apropiada al alumno, que explique 
del modo más accual y riguroso la realidad que desea conocer". 
Los cri cerios más aceptados al seleccionar los contenidos son, Para Gimeno [ 221: 
Validez. 
- Representatividad. 
- Profundidad y potencialidad. 
Rodríguez Diéguez [ 23 J considera como criterios de selección (reducción) de Contenidos: 
a) Criterios clásicos: Psicocéntrico, logocéntrico y sociocéncrico [ 24 J.
b) Cricerios accuales: Validez, significación, adecuación e incerdisciplinaridad (25 J .





Virtualidad para propiciar el desarrollo humano. 




La elección del contenido más apropiado a cada objecivo es un esfuerzo reciente, aunque no 
aceptado por igual por todos los autores. Así Klafki [ 27] cree que el conrenido es esencial, mientra� 
el objetivo es mera consideración formal. El contenido no es el cenero de la decisión en el modelo 
didáctico propuesto y la directriz del mismo, como era en los modelos clásicos, sino que el concenido 
es un medio para alcanzar el objetivo y no un fin didáctico en sí mismo. 
No nos decantamos como esencialistas, ni como formalisras, ya que estimamos que el proceso 
instructivo necesita de la síntesis cultural más adecuada para entender la realidad. La selección de 
contenidos es el medio que emplearemos para desarrollar las habilidades inteleccuales y propiciar 
estructuras inceleccuales cada vez más complejas. 
Cicados algunos de los criterios de selección de conrenidos nos decendremos ahora en los que 
hemos denominado clásicos: 
a) Psicológico:
El concenido seleccionado ha de adecuarse a la estructura menea) del alumno; se adquieren 
mejor aquellos contenidos que ponen al alumno en censión y conectan con sus inquietudes básicas. 
Ausubel [28] manifiesta que es necesario comprender "la naturaleza de los procesos de 
aprendizaje mediance los que se adquieren los conocimientos'', dando especial importancia a los 
aprendizajes cognitivos, ya que es el cipo de aprendizaje por excelencia. Y se adquiere en la medida 
en que se sitúa al sujeco anee "contenidos relacionados con lo anreriormenre poseído, facilirando la 
incorporación de lo nuevo a lo antiguo", o bien elaborando un "nuevo inclusor", en caso de que lo 
nuevo implique una contradicción con otro concepto anteriormente poseído. 
Escima que para que el contenido influya en el desarrollo cognicivo conviene emplear: 
-"Conceptos de amplio poder explicativo y generalidad, escrechamence relacionados con lo 
aprendido ... 
- "Principios programácicos que ordenen la  maceria y construyan su lógica interna y 
organización". 
Ucilizar contenidos y materiales de gran generalidad y relevancia en los p rimeros momentos, 
pasando progresivamente n incroducir diferencialmente nuevos conceptos y principios. 
Coincidimos en la necesidad de seleccionar comen.idos básicos, esenciales, que actúen de 
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.. organizadores y recrores de adquisiciones". Sólo en Ja medida en que los conrenidos se Jdecú.a n J IJ
esrruccura mental del alumno y se presenr:th de un modo esrruccurado sirven para desarrollar la 
capacidad inrelecrual, que es el objetivo central que nos proponemos, siendo los conrenidos un medio 
inescimable. 
Desde la perspeniva piageriana, la selección de los conrenidos ha de acender a la virtualidad de 
éscos para propiciar y desarrollar las esrruccuras de la inreligencia. Piagec propone un modelo de 
aprendizaje dinámico, caracterizado por la búsqueda del equilibrio enrre las funciones de asimilaci{>n 
y acomodación, pero realizada a rravés de la conscrucción e inreriorización de sucesivas actividades. 
El contenido ha de ofrecer la posibilidad de pocenciar la conscrucción permanenre de las 
esrruccuras, por ello ha de ser "abierco, sugerenre e inrerrogador", frente a la cenración clásica de 
facilitar contenidos cerrados, olvidados del análisis de los mérodos de descubrimiento del saber. 
A. Pérez [ 291 afirma que .. los mnrenidos no deben presenrarse corno vcrdndes acabadns y
dogmáticas, ya que impiden que el niño se enfrence con las contradicciones en que el pensamiento 
humano incurre en su proceso de descubrimienro. El niño aprende a pensar y a invescigar en la 
medida en que se le permicc que se equivoque y salga del error ... 
El estudio de los ámbitos físico, lógico-macemácico y social son cruciales para el <lesenvolvi­
mienro de las esrrucruras cognitivas. 
Si deseamos que las esrructuras cognidvas se cimenren, es necesario que el alumno se esfoerce 
rrabajando sobre las materias y empleando mérodos de investigación (de descubrimienro). 
Los contenidos han de seleccionarse en arención a los logros cognitivos a los que se desea llegar 
presenrándolos como cuestiones e interrogantes que el discenre debe plantear y resolver. 
El conrenido sobre el que se trabaja no es totalmente indifcrence al ripo de hombre y de capacidad 
intelectual que deseamos formar, así como a la creación de actitudes ante la ciencia. El científico 
según Popper (30) y Bunge [31 I, necesita cultivar actitudes de humildad nnre los resultados y 
posibilidades de la Ciencia. Por ello la selección que hagamos de la Ciencia atendiendo a la escrucrura 
cogniriva del alumno que aprende, condiciona sus posibilidades de desarrollo. 
Por tanto si los objetivos que nos hemos propuesco responden al desarrollo de las habilidades 
inreleccuales (Gagné, R.) u operaciones cognitivas (D°Hainaut), los contenidos con los que 
trabajamos deben ser los más apropiados para alcanzar aquéllos. 
El criterio psicológico demanda presenrar los concenidos de modo globalizado en los inicios de la 
escolaridad obligacoria (Ciclo Inicial), ya que la percepción sincrérica de la realidad exige que la 
enseñanza sea predominantemente integrada. Los Ceneros de interés de Decroly, el método de 
Proyeccus, las Unidades Didácticas globalizadas son·ejemplos desracables que han de propiciarse e 
incensificarse. Esra orientación globalizada debe corresponderse con la elaboración de programa-
ciones inregradaside objetivos, cal corno expusimos en el estudio de ésros. 
· 
La globalízación del contenido exige la inregración previa de los objetivos que nos proponemos 
alcanzar, que se rebela al ser rrarada como un simple solapamienro o pseudorrelnción de contenidos.
Globalizar los contenidos significa conecrar con el modo de conocer escructural, propio de los niños 
del Ciclo Inicial, y descubrir sus intereses profundos, radicalmeute di.rti1110 de establecer meras 
coincidencias entre distintos conocimientos ubicados en macerias aisladas. 
La globalízación de los contenidos supone una nueva wncepción de In estructuración del 
currículum cuyo eje es el desllrrollo del mod<:hde conocer y de enfrentarse el niño con el enromo, 
propiciando su afán de descubrir, relacionaid y encender In realidad. 
b) Criterio Sociológico:
· 
El conrenido seleccionado debe servir para lograr los objetivos propuesros, conectando con las 
exigencias sociales que se demandan al siscema educacivo. 
La Sociología de la Educación auxilia a la Didánica orienrándola acerca <le las necesidades 
sociales que se espera sacisfacer a cravés del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
El conrenido ha de adaprarse a las carncterísricas sociales de los alumnos que aprenden. Así 
Bernscein, b. B. [32J dice que el �ódixo que se emplea en la comunicación de los contenidos y el 
mecalenguaje en que éstos se cift'an condiciona su posibilidad de inrelección, en lo que influye 
decisivamenre el enromo social y la riqueza lingüística de la familia a la que se percenece. 
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Los conrenidos y el código en que se presentan han de auxili;ir al alumno para que alcance una 
integración crítica en la suci<edad en la que vive y J la que habrá de aporrar su esfuerzo parn 
rransformarla huyendo de la mera reproducción de los modelos anteriores. 
Ortega [3.� 1 expresó que cada generación y cada sociedad propugna las mer.1s que su rnomenro 
hisrórico reclama. Cada generación de científicos descubre y promueve el cul civo de un<>!i 
decerminados contenidos frenre a orros posibles. 
Onega expresa que: .. El hombre pertenece cuncircu nscancialmen te a una generación y tod�1 
generación se insrala nu en cualquier parre, sino muy precisamente sobre la anc<,-rior. Esm significa 
que es preciso vivir a la al cura de Josriempos y muy especialmente a la a ltura de las ideas del riempo ... 
''La culrura es el sisrema viral de las ideas en cada tiempo". 
Encontramos en Ortega la preocupación por responder a las exigencias sociales y culrurales de 
cada momento histórico. Cada generación que se furma no puede realizarse de espaldas a la anrerior, 
sino a parrir de los daros q�e le aporra aquélla. 
Destacamos nuescra gran preocupación por la culturn, entendida como "símesis viral de las ideas" ya que sin 
ella el hombre ni comprende su realidad ni llega a ser tal. El conrenido propuesto ha de sinronizar 
escrechamenre con las preocupaciones sucia les y exiscencin les de cada generación. 
La sociedad y sus órganos institucionales: el Esrado, los municipios, las instituciones educutivas, 
la comunidad de científicos, promueven la arención prioritaria a dererminados contenidos. 
La necesidad de crear una sociedad más perfecra y un hombre más realizado, lleva consigo la 
selección de Jos conrenidos y mérodos de invesrigación más apropiados para lograrlo; por ello los 
parámetros sociales condicionan con mayor fuerza cada día los contenidos más adecuados en c.:ida 
momento hisrórico. 
Los contenidos que deben seleccionarse han de posibilitar: 
- La mejor preparación para responder a la creación de unu sociedad más humana . 
La capacitación del hombre para responder solidariamente ante las múltiples necesidades 
sociales, evidenciando un airo espíritu de rolerancia y respero hacia los demás. 
- La forjación de profesionales crearivos que proyecren nueva luz a los problemas pendienres 
en una sociedad en crisis. 
- La asunción responsable y transformadora de una sociedad ciega ame los reros existenciales 
de sus miembros. 
- U na gran sensibilidad que estimule a encontrar un nuevo modelo de sociedad, cenrrada en el 
respeto a Ja comunidad, a las minorías y a cada uno de sus miembros. 
c) Episremológico: 
La estructura de la materia y las investigaciones científicas enrn los pnnopales criterios que 
debían emplearse en la selección del conrenido. Con demasiada frecuencia se ha estimado qué la 
materia riene una esrrucrura lógica que ha de respetarse; así, en funciói� de ella se debe determinar 
qué contenidos y qué ..'secuenciación es la más apropiada. 
La ciencia es un có'njumo objetivo de teorías y principios, que debe presentarse en disciplinas, 
caracterizadas por su coherencia, esta ordenación se cons'idera requisito suficiente p:,.ra su inserción 
'.J en los planes de estudio. 
Frente a la división de la Ciencia en disciplinas y a J::i estructuración acumulariva y lineal de In 
investigación, surge un movimiento relativamente reciente, que propugna: "La interdisciplinarid<ld 
y el moddo abierro de invesrigación". 
La imerdisciplinaridad l34 I supone la integración coherente del conocimiento más allá de los 
planreamiemos de las disciplinas, buscando las escnicruros profundas y mecodológicas comunes a varias discipli­
nas. El criu:eriu de selección y secuenciación de los contenidos no será ya el de las demandas de cada 
disciplina, sino los ejes y núcleos básicos que interactúan en los diversos campos del saber. 
¿Qué conrenidos, siguiendo esre criterio epistemológico deberán esrar presenres en un modelo 
didáccico? 
- Aquéllos que destaquen por su mayor nivel de generalización, sean ap licables a numerosos 
campos de saber y posean la mayor carga inrerdisciplinar. 
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Los con1<:n idos {.'Srimados propeJéuricos para rn ntinuar avanzando <:n la espesísima red de: b 
CIC:llUa. 
- Los mérmlos Je invescigaciún, qu<: escimulen al alumno a descubrir ininrerrumpiJamenre, 
convirtiéndose cn objeto Je crabajo por excelencia, Jada la evoluciún exponencial Je la ciencia. 
- Las reorías de mayor amplitud explicativa, los principios wmunes a varias ciencias, los 
modelos de mayor virrualidad expresiva, que wmo expresa Belrh 1 55 1 , poseen "la capaciJad d<: 
descripción. invesrigación y creación". 
- Presenrúndolos Je cal modo que se crc:e en los di.scente.s una actitud inrelecrual de búsqueda 
p<:nnanenrc de la verdad, Je humildad científica y Je armonía serena. Popper 1 ?>6 1. "La úlrima reoría 
que funJamenra otras, tiene su base en terreno resbaladizo". 
Li Díd�ícrica, corno ciencia de síntesis, tiene en cuenta estos eres criterios que le ofrecen b 
Psicología Cogniríva, la Sociología de la Educación y la Epistemología, para analizar la v irrualiJaJ Je 
los conrenidos, para alcanzar la formacir'1z intelectuul descri ra y explicaJa en el wnjunro de objetivos 
que Jesean conseguirse; ya que ht formación inreleccual reclama un estilo y una acritud inrelecrual 
profunda, que conrribuyan a lograr L..1 eJucaciún inregral que se propone la Pedagogfo. 
).2. Metodologí« (Mécodos Didácricos) 
El mérodo es la ordenación sistemática y rigurosa que ha de seguirse para alcanzar una mera 
propuesta. El mé1odo empleado para lograr que el proceso de enseñanza-aprendizaje sea eficiente es 
denominado por Tirone ¡ 57 1 Mecodolugía Didácrica. Pacios l 38 ]  propone el nombre de Tecno logía 
EJucariva y distingue entre Mecodología Lógica y Metodología Pedagógica, así como enrre 
Metodología Did�ktica Lógica y Merodología DiJáccica Pedagógica (Tecnología Educativa). 
· 
El mérodo, en el modelo que proponemos, es el cc�l)junto de decisiones razonadas que han de ser 
cornadas coherenre y reflexivamenre para propicia'r el logro de los objetivos, ucilizando los 
conrenidos y coordinando adecuadamenre la acción del resco de los elementos del Sistema. Para 
Gimeno l39 ] "El método es una síntesis práctica de opciones comadas en variables de orden 
psiwlógico, didácrico y filosófico, que en muy buena medida se agoran en las dimensiones detecradas 
en los elementos del modelo didáctico desarrollado". El Método es un elemenro mediador 
fundamental y polimorfo en el Sistema, por lo que lo sitúa en un ámbito distinto respecto de los 
restanres componenres. Encendemos que es un elemento nuclear, pero no más relevante que los 
restanres, ni  ubicado fuera del ámbito que le asignamos en nuestro gráfico, aunque sí tiene una labor 
de estructurador eo la aplicación del modelo a la realidad educativa. 
La Merodologfo Didácrica on:pa un capítulo cenera! en la Didáctica, hasta cal punto que 
algunos aucores han reducido la Didáctica a una MetodoLogiu del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Manganiello [ 401, define a la Didáctica como Pedagogía Tecnológica asignando al estudio de los 
métodos de enseñanza un capítulo cenera! Je la Did{u:tica 
Nerici l 4 1  J. propone una extensa clasiticación de los Métodos, arendiendo a la forma de 
razonamiento, estructuración de la materia, modo de conocimienro, sistemacización, acrividad de los 
alumnos, globaliza<ión de los conocimienros, relación profesor-alumno, trabajo del alumno y modo 
de aceptación de Ju estudiado. 
Los métodos se pueden clasificar atendiendo a la amplitNd de la metodología empleada en una o 
en varias disciplinas: paniculares o generales; según el protagonismo del uÍt.mmo: Activos y pasivos; 
según la atención prioritaria a la dimensión individual, social o personal, individualizados, 
socializados y personal izados; en función de la dirección del pro/ernr, Direccivos, no directivos y 
orienrarivo-estimuladores; del predominio del cipo de razonamiento empleado; deductivos e 
inductivos. 
La merodología implica una concepción global de las decisiones que han de romarse, en atención 
al alumno, propiciiando su protagonismo, desarrollo personal y social. La metodología no puede 
reducirse a la adopción de decisiones limitadas y ocasionales, sino que implica una inrerprernción 
reflexiva y fundamentada de la cotal.idad de las decisiones que han de mmarse en el proceso Je 
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enseñanza-aprendizaje. La aplicación de decisiones concretas y definidas que se orientan a resolver 
un problema específico es una cécnica. 
La Metodología sisrémicamenre considerada, implica organizar de cal modo el proceso de 
enseñanza-aprendizaje que se propicie la consecución de los objetivos que se focilice la inscaurnci(rn 
del cipo de intf/raccirin didJctii:ti más apropiada para alcanzarlos, que se susciten las actividades más 
formutiv.as y que se rengan en cuenra la riqueza del medio como fuente de experimencaciún y la 
úpcima ucilización de codos los recursos. 
Esras reflexiones demandan que los mécodos didácticos han de elegirse en función de lm 
objecivos y del resco de los demencos del modelo; revisándose a parcir de la recroinformación gue 
nos facilite la evaluación. La metodología no ha de identificarse con la apl icación de un mécodo 
concreto, no existe mécodo omnicomprensivo de la amplia realidad didáccica, sino la .rí11tesi.r 
111etodol6¡:ica, más a pro.piada a cada sicuación didáctica y a cada conjunto de sicuaciones. Por ello el 
docente y el discence han de colaborar estrechamente, tal como expusimos en la selecci<'>n y 
delimitación de los objetivos que desean alcanzarse, a elegir y aplicar los métodos más apropiados 
para lograr el proyecto didáctico que se proponen. 
La elección de cales métodos supone, que para conseguir el cuniunto integrado de objetivos, debe 
escogerse el núcleo inregrado de mécodos más acorde. Así profesor y alumnos seleccionarán lo,s más 
apropiados para alcanzar determinados objetivos, por ejemplo el  trabajo en grupo, el sistema de 
fichas y la lección magiscral, adecuadamente secuenciados e incegrados. 
Será la  situación didáctica y la evaluación del modelo la que indicará la permanencia o el camaio 
de la mecodología seleccionada, así como el empleo de las récnicas más apropiadas. 
La licerarura didáctica ofrece numerosos mérodos y variados sistemas metodológicos. Nuestra 
propuesta es ir investigando sucesivas concepciones metodológicas incegradas y operar dencro de un 
modelo, cal como aquí proponemos. 
Cada profesor ha de elaborar en interacción con sus alumnos el modelo más apropiado, eligiendo 
la síncesis merodológica más congruenre con la situación didáctica en la gue opere. 
Recordemos a Willmann [ 42 1 quien dice que "'El culto del método se debe a la ausencia de 
pensamiento y el horror al mérodo, a la pereza de pensamienco"; y a los metodologistas (Herbare, 
Rein, Ziller) e idealistas (Genrile, Radice). Anee esra anríresis merodologismo versus vivencialismo 
del profesor, la opción es elaborar una síntesis que seleccione el "esquema mecodológicu incegrodo 
más rico y adecuado a cada s ituación didáccica, procurando su óptima eficiencia en el  modelo 
didáccico en el que opera, valorando la personalidad creaciva del profesor. 
3J. Interacción com1micati1·a 
"Es la· acción implicada de profesor y alumnos en el proceso de enseñanza-aprendizaje'.'. La 
interacción es netamente didáctica cuando la cocalidad de los elementos personales que intervienen 
en el proceso educativo actúan de modo compromerido con el proyecco propuesco. 
Se establecerá interacción didáctica en la medida en que se cree un clima parcicipativo, seg.uro y 
confiado y los miembros de la Comunidad educativa se identifiquen con el proyecro educativo, se 
esfuercen por lograrlo y establezcan una comunicación sincera y diáfana. 
Las relaciones de comunicacic)n han de ser fluidas y oriemadas en todas las direcciones posibles. 
E l  profesor asume su rol de "oriencador y educador", auxiliando a los alumnos en e l  logro del 
proyecro educativo explíciro y coherente, estimulándoles a tomar conciencia y a comprometerse con 
el mismo. Los alumnos han de analizar el proyecto, sugerir renovaciones y asumirlo como una tarea 
común que han de alcanzar como grupo de clase y como personas. 
La imeraccilón comunicativa es una asunción compartida de un proyecco socialmente val ioso, 
didácticamence formativo y epistemológicamente riguroso; sólo en la medida en que el profesor y 
alumnos descubren como deseable y digno de alcanzarse el proyecto educativo se llevará a cabo una 
plena inr.eracción didáctica. 
La interacción didáctica tiene sentido sistémico en la medida en que significa: "participación 
permanente de los acrores del proceso de enseñanza-aprendizaje, que valoran la adecuación e 
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1mporcancia de lus ubjecivus que se proponen, el concenidu que ha de crabajarse para lograr los 
objecivus, la metodología más apropiada, los medios que se emplearán y el tiempo que cada alumno 
precisará para lograrlo y, referencialmence, el grupo de clase". 
La interacción didáccica permice crear un clima cuya base es la participación y cuyo objetivo e la 
formación intelectual del conjunto de personas que trabajan en el aula. 
la interacción didáccica ha de facilirar la mayor asunción y responsabilidad a los :ilumnos. El 
profesor ha de estimular y suscitar la colaboración de rudos los miembros de la clase, propiciando la 
integración de los desplazados, la creatividad de los címidos, la viveza de los extrovertidos y el 
respeto a los más lentos. 
La interacción configura el clima que se crea en la clase, las relaciones de comunicación y 
condiciona las actirudes que se establecen anee el acco didáctico. 
El profesor ha de prestar especial interés a las relaciones personales e interpersonales que se 
configuran en el sociogrupo y en los psicogrupos, procurando estimular la participación de rudos, 
limar agresividades e impulsar la co peración. 
La consecución del proyecro didáccico que se precende conseguir, se realizará dando gran 
importancia al código que se emplee y a los niveles del mismo y procurando coneccar con rudos los 
miembros de la clase, propiciando la mejor comunicación horizontal entre ellos. 
V alort1cirí11 d<t fu i111 <!YIJcción. 
Los model<,>s de Flanders ( 43] y Landsheere [ 44 J han significado un avance en el análisis de la 
inceracción de la conducca de los profesores, pero son más descriptivos que expl icacivos, cencrándose 
en cunduccas arquerípicas y dando un elevado porcencaje de caregorías al profesor en relación con las 
que registran la participación de los discences. 
Es necesario profundizar en las causas de la inceracción, bien desde el análisis de las relaciones de 
comunicación [ 45 1 cal como propone Rodríguez Diéguez, Barches, Schroder-Ticone, Vázguez [ 46 1. 
ere.; bien desde el estudio profundo de la relación de ayuda que se establece ene re profesor y alumno. 
Así Rogers [ 47 1 disringue enrre una inreracción propiciadora o empácíca y ocra inhibidora o 
frustrance. 
Schroeder l 481 y Tirone [ 49 J elaboran un modelo de análisis del cumporramiemo interactivo, 
prestando especi,11 imporc:.incia a la comunicación. 
Esce modelo esrá conscicuido por cuatro parámetros desarrollados en unidades de obsérvación, 
considerando como consranre el comporramienro del docente, sin reducir las descripciones a simples 
momentos operativos. 
Los parámetros esenciales que configuran el modelo de análisis de la inceracción son: 
a) Las formas típicas de expresión.
b) La amplitud del comporramienco.
c) La tensión del comporramienco.
d) La eficacia didáctica o productiva del comportamiento docence.
Cada uno de los parámecros se desarrolla en varias unidades de observación configurando una 
extensa descripción, que permire registrar el conjunro de acciones más descacadas que realiza el 
profesor en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
a) Las formas tipicas de expresión analizadas son: 
Oral. 
- Escrira. 
- Mímica y gestual. 
Apoyándose en el esquema de Morris, diferencian entre la dimensión semánrica, sinrácrica y 
pragmácica. 
Descacando los siguientes cipos de expresión en el plano semánt ico: 
La eifposición informativa (descriptiva). 
La exposición valorativa. 
La exposición ilustrativa. 
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- Diálogo. 
- Forma mixta: Diálogo y -exposición, etc. . 
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Conrinúan exponiendo ampliamenre los planos .ri111Jctico y prt1�mdtico desarrollándolos en 
numerosas unidades de observación. Termina el tnoJelo con una descripción minuciosa de 
situaciones de comunicación que asciende a cincuenta y nueve. Escas se refieren al uso de la lengua, 
código lingüístico, volumen y ricmo empleado en la dicción, ere. 
b) Amplitud del comportamiento. 
Este segundo parámerro pretende valorar cuancicacivamente los dis:cincos aspecws de la 
comunicación. Así se ponderan el volumen de voz, la pertinencia de los gescos y el ricmo de 
elocución atendiendo a numerosos macices. 
c) La Tensión del Comporcamiento.
En esta caregoría se inrenra describir diversos cipos de comportamiento ( reduciéndolos a la 
exposición), cales como los aucocontrolados, agresivos o indecisos. 
El comporcamiento del profesor influye en Ja creación del clima; será confiado y parricipacivo, 
cuando el profesor muesrre un airo grado de aurocontrol, mientras que será inseguro y frusrrance 
cuando e-1 docente se muestre ·agresivo o indeciso. 
d) Productividad eficiente.
El esquema de análisis describe las siguienres unidades de observación: 
El conjunto de estímulos que se emplean para suscica r el ínrerés del alumno, las actuaciones que 
bloquean su acrividad al exigir un esfuerzo excesivo. La insisrencia desmedida en el desarrollo de la 
inteligencia y de la volunrad y la gratificación oporruna a la actuación del alumno. 
Los modelos de análisis de la imeracción comunicativa son de gran importancia para idemificar 
las relaciones enrre docenre y discenre, pero están demasiado localizados en la descripción de la 
conducra del profesor, lo que facilita el conocimienro de su interacción, mientras falcan explicaciones 
suriles de la res pues ca del alumno anee la actuación del docenre, que ayuden a comprender mejor las 
múlciples relaciones de comunicación que en el proceso de enseñanza-aprendizaje se realizan. 
Los análisis de la inreracci6n que hemos realizado nos han ayudado a descubrir variables 
explicarivas y comunicativas, en vez de meramente descriptivas, a la vez que hemos introducido un 
porcenraje adecuado de categorías que registran la participación de los alumnos y el grado de 
interacción encreellos, normalmente olvidado en los modelos de interacción, preocupados por el 
ripo de comunicación que realiza el profesor. 
La dificultad de armonizar un esquema de análisis, sucinto, de fácil aplicación al aula y que recoja 
la gran riqueza de la interacción didáctica, hace que lo modelos ariendan, bien a la virrualidad 
operariva, tal como el modelo de Flanders [ 50 ], reducido a diez categorías básicas, con predominio de 
un 70 por cienro dedicado al profesor, bien a un abultado número de carego1rías descript.ivas de fa 
conducta del profesor, como el de Landsheere. 
La in teracción comunicariva define el clima del aula, empapa la metodología seleccionada y 
propicia o inhibe la realización de accividades aprendidas por el alumno. Ha de prestarse especial 
preocupación al cipo de interacción que se establece y al modo de relacionar esce elemento con los 
restantes del modelo. 
Creemos que la investigación sobre la interacción ha de profundizar en la explicación y 
comprensión de las relaciones incorporando las maciz.aciones del tipo de comunicación que se 
establece y de la naruraleza de la relación humana encre profesor y alumno y entre los propios 
alumnos. 
3.4. Actfridades: 
Comprenden el conjunro de operaciones prupuesras a los alumnos para alcanzar los objetivos. 
La acrividad realizada por el alumno es el núcleo y esencia del modelo, ya que toda enseñanza será 
ineficaz si no es capaz de sugerirle las operaciones cualitativamente más apropiadas. 
La importancia de la participación activa del alumno en su proceso de aprendizaje ha sido 
reconocida por pedagogos y psicólogos (Rou:;seau, Dewey, Ferriere, Claparede, Piagec, Bruner, etc. ). 
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Sólo en la medida en que el discence es agente y vivenciadur de su pruyecco aprende, y este: 
aprendizaje forma parte de su mudo peculiar de conocer y encender la realidad. 
Varios imerrogances surgen al seleccionar las actividades: 
¿La actividad elegida es la más apropiada para desarrollar la formación intelecrual, afectiva y 
psicumucriz? 
¿Propicia adecuadamente el potencial dinámico de la capacidad cognitiva del sujeco? 
¿La secuencia con que se presentan las actividades es la más apropiada? 
;El número de actividades responde a las necesidades de cada alumno, para alcanzar los 
objetivos propuestos? 
- ¿La alcernancia entre actividades individualizadas y socializadas es suficiente para formar 
Íntegramente al alumno? 
¿Las actividades propuesras son coherences con la metodología aplicada? 
¿Las actividades tienen en cuenta la estructura de la maceria? 
¿Las acrividades propuesras impulsan la interacción comunicariva? 
¿Las actividades se proponen de tal modo, que preparen al alumno para una accicud dinámica 
y creadora? 
Es cal la importancia de las acrividades en el proceso de aprendizaje, que los reconceprualisras, cal 
como propone Wi lsons l51 J y los consrruccivisras: Piager, Inhelder, Aebli, ere., proponen una 
reordenación del proceso instruccivo·-educacivo a partir de la selección y secuenciación de las 
acti1:idades mds apropiadas, que "cada profesor en interacción con sus alumnos y la ecología concreta 
en la que trabaja h de elegir", rechazándose la rigidez de la formulación apriorística de objetivos, ya 
que la riqueza del proceso de enseñanza-aprendizaje desborda roda previsión y máxime la 
m inuciosidad de los objetivos operativos. ( Eisner [ 52 J, Pratt [ 5 3 ], ecc.). 
Estimamos que la selección y desarrollo de las acciv idad,,s es crucial en el proceso inscrucc ivo­
educarivo, mas ello no ha de llevarnos a restar imporc:ancia a la propuesra de los objetivos más 
apropiados que han de alcanzarse en el proceso de enseñanza-aprendizaje, conscientes de que ellos 
han de formularse de cal modo que orienten las actividades que deben proponerse, a pesar de que el 
propio desarrollo cognitivo no deba programarse ni exhaustiva, ni mil imécricamence. 
El reco, a nuesrro encender, escriba en seleccionar los objetivos de máxima potencialidad 
educativa, precisarlos y clasificarlos, eligiendo los medios apropiados para alcanzarlos. 
Los interrogantes que hemos presencado han de presidir la elección de actividades. 
Za is (54 J propone como criterios de organizacióñ de las accividades; "la conrinuidad, la 
secuenciación y la incegración" (551. 
Las acrividades han de poseer un aleo nivel formativo. 
Lo importante es elegir las actividades de máxima calidad para que ayuden al alumno a 
perfeccionar el modo de pensar y encender originalmence la realidad. 
Las actividades elegidas han de ser coherences con los resrances elemenros del modelo, pero han 
de presentarse de modo motivador, procurando conectar con la dinámica mental del alumno, quien 
naturalmente desea aprender. La acción por la acción carece de sentido didáccico. La actividad se 
realiza para alcanzar al menos el objetivo propuesto. La actividad facilita al discence la adquisición e 
interiorización de la operación inmersa en ella; en la medida en que el profesor proponga 
acrividades inquierances y estimuladoras, el alumno encontrará en ellas un medio insusricuible de 
forjación personal. 
L\s actividades sugeridas y las auropropuescas por el alumno han de caracterizarse por su rigor, 
poder motivador e impulso para el aprendizaje experiencia! respondiendo a l  esfuerzo incencional y 
perfectivo que ha de caracterizar coda rarea didácrica. 
El profesor huirá del exceso de ejercicios, salvo cuando se erare de adquirir destrezas, 
auromatismos o adiescramienros. Así, si lo que deseamos es que los alumnos aprendan a resolver 
problemas (R. Gagné, O'Hainaut), las actividades sugeridas han de encrañar la dificultad apropiada 
a la habilidad inreleccual o a la operac.ión cognitiva que se desa alcanzar. 
La reperición tediosa de numerosas accividades desprovistas de mocivación, engendra inhibición 
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y rechazo anee nuevas careas. Por ello el profesor ha de selen:ionar el número óptimo de anividadt"s. 
dotadas del más denso poder cualiracivo. A nuescro juicio el desafío escriba en: 
- Elegir la actividad 111d1 rict1 para des;.1rrollar las anirudcs y destrezas, la habilidad oescraregi.1 
cognitiva. 
- Seleccionar el cipo y número apropiado en función de cada alumno. 
- Predisponer al <lisceme para que libremente re.ili<.:e actividades simihJres que le ayuden n 
profundizar en su formación y acrirudinal. 
• Las acrividades han de ser adecuadamente secuanciadas.
Las accivida<les propuestas han de responder a un crirerio de se<.:m:rn:i.H.:iún, qm: i111plic;1 res pecar 
el principi.o de acceder de lo sencillo a lo complejo, de lo conot"ic.lo a lo c.lesconoci<lo. 
La secuenciación de las acrividades se ha realizac.lo acen<liendo a 1,1 rnrnplejidad creciente de ti 
materia, cales son lus crabajos·<le Enseñanza Programada ( Hornme, l.. E. 1 56 1 ;  (ifaser, R.; Evans.J. 
L.; Davies [57 J, etc.). 
Tanco la algoricm.1<.:ión de la enseñanza de Landa 1 58 1  en la que se combina la adecuación ;1 
estructura psicológica del alumno y a la de la maceria, como la secuenciacic'>n propuesta por el cipo de: 
Enseñanza Pro�ramada en sus Jisrincas modalidades. nos pare<.:e demasiado rígido. 
Los crabaju� <le Roc.lrígue:l. Diéguez J. L. 1 59 1  y Mialaret, G. 1 60 1  orientan la sele(ÓÓn·<le las 
acrividades, así, el primer aucor propone una meto<lología que trasciende la oriencaciún 
exclusiva menee psicológica del aprendizaje jerárquico de Gagné, o la propuesta rigorista en funciún 
de la maceria característica de la Enseñanza Programada, ofreciendo una visión integradora que 
descubre la secuenciación apropiada de las actividades. Para ello emplean la ··Macriz de Davies y el 
árbol de Mechner", ofreciendo un modelo op�rarivo basado en el análisis de secuenciacíón d� 
actividades por la aplicación del cákuloi matricial. 
El segundo eraba jo desvela cuál es el orden en que deben seguirse secuencialmente las acrivi<la<les 
para aprender una suma de cuadrados; sin embargo en ésce hay una mayor dependencia de la 
estructura de la materia, que de la estructura psicológi<:a. 
El desafío escriba en propiciar la secuenciación de anivi<la<les más adewadas a cada alumno o 
psicogrupu, en función de su escruccura menea) y de la materia, pero de cal modo que el alumno 
busque y descubra su propia secuenciación, rnpacicándole para ir más allá de lo dado, sugiriéndole 
numerosas vías de organización y escruccuración del pensamiento. 
• La a lcernancia adecuada de actividades de acuerdo con cada siruación.
El profesor sugerirá el ciempu que desea dedicar a actividades individualizadas y socializadas, de 
acuerdo con el proyecco didáctico, procurando identifi<.:ar las más apropiadas en función de los 
objecivos y de la merodología. Así para el logro de objerivos afecrivos son más adecuadas las 
actividades socializadas, que las individualizadas, mas será cada profesor en cooperación con sus 
alumnos quién identifique la alternancia y duración de cada ripo de actividades, procurando el 
desarrollo armónico de la persona y realizando la adecuada explocación de la memdología 
integradora propuesta en el modelo. 
• Las actividades han de posibilitar una actitud creadora.
El profesor ha de caracterizarse por una actitud creadora 1 6 1  l. que lleva consigo una implicación 
"cognicivo-emocional'" en Ja dimensión que se pretende desarrollar". No es posible realizar una 
enseñanza creativa si no se vive y actúa de cal modo, pues ro que la creatividad implica una accirud de 
vida que depende de la conjunción de (aracterÍsticas cugnit ivas, mocivaciona les y personales, junco a 
factores sicuacionales. 
Proponer e invirar a los alumnos a que realicen accividndes creativas, significa que no se reducen 
a operaciones cerradas, rígidas o escereocipadas, sino que implican acciones nuevas, remodeladoras y 
abiercas a planceamiencos inusitados. Creando en los alumnos In inquietud de proponer las 
actividades más imporcantes. 
Las dis(incas técnicas de propiciación de aptitudes creativas deben tenerse en cuenca al sugerir las 
actividades que servirán de marco para alcanzar los objetivos que contemplará como esencial la 
dinámica creativa. D'Hainauc y Gagné insisten en capacicar al alumno para resolver problemas 
nuevos y conseguir las estrategias cognitivas más elaboradas. 
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David de Prado [62 1 propone un conjunto de técnicas que han de presidir los criterios de 
selección de las actividades que fome man la creatividad, aunque centrando su trabajo en "Ja técnica 
del rorbellino de ideas" como medio de formar una personalidad creativa. 
Los criterios de selección y aplicación de actividades marcan el talante del docen y su tecnologfo 
didáctica, conviniéndose en el núcleo de las decisiones que se coman al elaborar y funcional izar el 
modelo que sugerimos. 
"El educando es el agente principal de su formación L 63 1, por lo que la acción del profesor ha de 
dar lugar a la realización y acción del alumno y no a una mera ejecución o acontecimiento del 
educando". Es decisivo que a la propuesra del profesor responda una acción voluntaria e intencional 
del alumno, que le estimule y capacice por sí mismo la rarea. Pacios L 64 J mantiene que la actividad 
instructivo-educativa por excelencia es la realizada con precisión, rigor y exactirud, pero jamás 
sosricuyendo al alumno en lo que pueda hacer por sí mismo. El profesor más formador, no es el que 
presenta del modo más fácil la materia a sus alumnos, sino el que les hace trabajar con más ahínco e 
interés. 
Estimamos que las acrividades deben ser propuestas de modo apropiado por el profesor, que 
debe establecer como objetivo general: "capacitar a sus alumnos para que se aucopropongan las más 
�idecuad:ls p<lrn realizarse, participando activamente en el proyecto didáctico. Se aprende más 
profundamente lo que se descubre por sí mismo, se aprende más eficazmente cuando se posee una 
estrategia formativa y se coneccu con la dinámica personal que impulsa a avanzar ininterrumpi­
damente. El profesor ha de estar arenco a sugerir, esrimular y orientar reflexivamente acerca de las 
actividades más propias que conviene que cada alumno descubra, realice y secuencie. 
3.5. Tiempo Actfro 
El riempo activo o el tiempo personal es el que el alumno aprovecha exhaustivamente en el 
proceso <:ducarivo. 
La consideración del tiempo como elemento esencial en el proceso de enseñanza-aprendizaje, 
surge con los rrabajos de J. C1rrull y Bloon-1 [ 65 J. El primero define la "aptitud", como el cien1po que 
cada alumno necesita para alcanzar un aprendizaje. Broom introduce el término de "aprendizaje 
para el dominio" según el cual cada a.iumno está virtualmente preparado para alcanzar los objetivos 
propuestos o realizar una rarea de aprendizaje, si se Je concede el tiempo necesario para ello y se 
aplic;1ri los métodos más apropiados. 
El reto para el profesor estriba en elaborar el modelo didáct ico más adecuado a cada alumno y 
respetar su ritmo de aprendizaje. La variable temporal o el elemento remporal presenta una nueva 
dimensión al considerar el poroceso de enseñanza-aprendizaje diferenciando el tiempo escolar del 
tiempo personal o activo. 
El tiempo de permanencia en la institución escolar se cuantifica con facilidad, ya que basca 
considerar los años que el alumno permaneció en la institución. Es más difícil de controlar el tiempo 
accivo que suele valorarse en función del grado de aprendizaje alrnnzado. Así, Escudero L 66 J estima 
el grado de aprendizaje en función de la relación encre riempo inverrido y necesicado. 
Los trabajos de O'Brien y Ginsburg [67 1 señalan b gran relación (r � 75) entre ciempoacrivoy 
predicción de resultados de los alumnos. 
Bloom distingue entre las variables alterables o controlables, el tiempo empleado en la tarea 
( frente al tiempo disponible). 
El tiempo real que el alumno consagra al aprendizaje es el que el profesor debe considerar como 
básico para enfocar ya adaptar a él su trabajo. Por ello, y siguiendo las .investigaciones citadas de 
Bloom [68J, O'Brien y Ginsburg, Vázquez [691, etc., el profesor acruará eficazmente con sus 
alumnos si respera su ritmo de trabajo, permitiéndole oport1midade.r reales para que estructuren y 
diseñen a los mismos, dándoles el escímulo apropiado a fin de conseguir que cada uno ded.ique al  
máximo de tiempo efectivo a la rarea que se le recomiende. 
El educaJor h:a de conjugar el respeto ,¡J ritmo personal de cada alumno con la conveniencia de 
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incentivarle procurando emplear el  tiempo de modo óptimo, evitando la  aparición de hábitos 
negativos <JUe obstaculicen la dedicación a su rarea. 
El tiempo del alumno se torna cada vez más activo en la medid�t en que éste es el verdadero 
protagon ista de su formación. El profesor contribuirá seleccionando las actividades y empleando la, 
merodología más apropiada a tal fin. 
Así Galloway l 70 1 afirma "que si a los alum nos se les permite emplear individualmence el 
tiempo necesario para aprender y si dedican el tiempo preciso para el aprendizaje, c:ualquiera puede 
conseguir el nivel de adquisición esperado". 
La inserción de este elemento en el modelo junco a los resrnnces y de modo cercano a las 
actividades, sitúa en un primer plano el "concepco de aprovechamiento o dedic.ición real" del sujeto 
a la tarea propuesta. 
En la medida en que se diagnostique la adecuación o inadecuación del tiempo concedido (escolar) 
y del dedicado (personal) a la rarea, constataremos si hemos previsto con acierto todo lo necesario 
para alcanzar los objetivos propuestos. Dado que cada alumno precisa de su tiempo personal , el 
modelo diseñado habrá de func ionalizarse y adaptarse a cada educando, si deseamos que sea 
didáctico. Este es el rero de la Didáctica Diferencial: "investigar permanentemente la adecuación del 
modelo a cada grupo, psicogrupo y a cada persona del mismo". De aquí la impli<.:ación de los disejíos 
cuasiexper imencales y de N = 1 ,  propugnados pur Kazdin, Cook, Campbell, Vázquez ( 7 1  j. 
Por ello el tiempo escolar concedido (el establecido en los términos habituales) ha de adaptarse 
al tiempo personal o necesitado por cada alumno. Este es el mayor desafío de un diseño didáctico que 
desee ser tal y no una mera aproximación. 
Si a cada alumno le permitimos emplear el tiempo necesario y elaboramos el modelo didácrico 
más apropiado a l mismo aplicándolo con la máxima eficmencia, conseguiremos: 
Que cada vez sea mayor el tiempo real dedicado a la rarea por cada educando. 
- Que se formen las aptitudes y se facilite· Ja maduración. 
- Que el alumno se convierta en el protagonista de su trabajo, al sentirse seguro y capaz de 
alcanzar lo que sus amigos de clase, ev itando comparaciones que le inhiban y degraden. 
- Que el alumno emplee el tiempo en función de él mismo, en vez de someterse al tiempo 
impuesto. 
- Que el profesor tome conciencia de la necesidad de motivar e incenrivar a los alumnos en el 
aprovechamiento del tiempo. 
- Que el resto de los elementos del sistema acrúe en funciún del alumno y dlel aprovechamienro 
que realiza del t iempo. 
Así la mecodología y las acc�vidades se propondrán en función de la apricud ( tiempo para ejecutar 
la carea), la inreracción profundamente empárica y comunic:ariva, el aprovechamienro de los 
recursos, la organización flexible (sem ideparraralizada) y la evaluación formativa y criterial. 
3.6. Medio.r Didácticos 
Denominamos medios a los recursos empleados para faci litar la intelección de los mensajes 
didácticos. El medio es un soporte que permite comprender la realidad facilitándola en sí misma o 
representándola. En el primer caso el enrorno o la realidad se muestra en sf misma para ser 
contemplada por el sujero, mediante una observoción siscemárica; en el segundo caso la realidad es· 
presentada mediante alguna representación, empleando los instrumentos más apropiados. 
La realidad, en cuanto recurso facilitador del acw didáctico ha sido poco escudiada, así como el 
análisis de la virtualidad que la observación directa de un objeto tiene para facilil"ar su conocimiento. 
Por el conrrario la observación indirecta ha sido escudiada más ampliamente, así como la técnica de 
construcción de equipos y los modos de empleo. 
Escudero Muñoz [72 1, en la ponencia presentada al Seminario de Didáctica Experimental, 
propone como definición de medio de enseñanza, "cualquier objeco o recurso tecnológ ico que 
articu la en un determinado sistema de símbolos ciertos mensajes en orden a su funcionamiento en 
concexcos de insrrucción". 
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El medio es wda experiencia filtrante y mediada que permice al sujeco desarrollar el aprendizaje. 
En la cuncepciún de los medios educativos subyacen dos caracterísricas: 
a) Como dispositivos de enseñanza que poseen una funcionalidad educaciva.
b) Como técnica.
Los medios de enseñanza surgen como un sistema de códigos que precenden faci litar la 
intelección de la r.eálidad. 
En nuestra civilización el medio ha romado cal auge que ha llevado a Ma.c Luhan [ 7.) 1 a idencificar 
medio y mensaje. Rodríguez Diéguez [ 74 1 establece un clara relación entre los códigos lingüísticos 
y el medio (canal de transmisión de estos códigos), el medio se considera como la representación 
( rexros, diaposirivas, acetatos, gráficos, mapas, videocassecres, videocape, videolibro, ecc.) denomi­
nados material de paso, o el material de equipo .(circuito cerrado de televisión, retroproyector, 
proyecror, ordenador, etc.) otro aspecto importante en el escudio del medio es el análisis de la 
imagen l 751 ,  por su virtualidad didáctica. 
• Elección de los medios didáccicos.
La investigación del recurso o medio lingüístico más idóneo para alcanzar ca<la objecivo o 
conjunto de ellos escá en su etapa inicial. No obstante, se han realizado en la década pasada 
numerosas invescigaciones y el futuro en este aspecto se ofrece prometedor. El modelo de 
investigación de los medios de enseñanza ha de realizarse según J. M. Escudero [ 76 [. atendiendo 
fundamencalmence a los siguientes aspecms: 
"Las caraccerísticas de los sujetos". 
- "Las operaciones cognitivas". (Tareas cognitivas implicadas en las operaciones). 
- "Los atributos del medio, canto materiales como funcionales". 
Hemos de destacar entre los a tribu ros que ha de cener un determinado medio para responder a 
las exigencias de cada sujeto al realizar una operación cogniriva concrera la necesidad de integrarse 
en un concexro de adecuada organizaciún del proceso de enseñanza, que facilire su funcionalidad, 
aplicación y óptima utilización. 




• De apoyo al cuncenido
• Escruccuradora de las acrividades de aprendizaje. guardando relación con la experiencia y
código de los alumnos. 
- Nivel de s imbolización y uso. 
• Respetar la libertad, creatividad e impronta personal de cada sujeto en el empleo de los 
medíos. 
Características incernas. 
• Nivel de iconicidad y abstracción
• Carácter de estaticidad-dinamicidad
• Canales de percepción
• Posibilidades de uso.
H. Talmage y Easch, M. J. l 78 1  en el trabajo sobre l;;i interacción entre el currículum. la 
instrucción y los medios (materiales) destacan la incidencia de estos elementos en el rendimiento del 
alumno, manifesrando la importancia de su inceracción. 
La selección del material que ha de emplearse en el proceso insrrucrivo ha de responder a las 
pretensiones del currículum, facilitar la instrucción y propiciar la independencia del alumno. 
Los materiales (medios) elegidos para propiciar la ejecución del proceso de enseñanza­
aprendizaje son decisivos, destacando encre ellos (la incidencia de) los libros de texto. En un estudio 
de la Narional Survey and Assessrnent of lnstructional Materíals de J 976 [79 ], se afirma que más del 
noventa por cienco del tiempo que dedican los alumnos a actividades de aprendizaje en el aula, se 
ocupa empleando los materiales de enseñanza. 
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Con frernencia el maceiral ( libro de cexro, fichas, Ji,1posicivas, orJenador, ere. ), se convierten en 
el procagonisca y organizador del proceso de enseñanz.i-aprendizaje. 
El profesor Jebed seleccionar el medio y su utilizacic'm en consonancia con el sistema didáctiw 
que pretende realizar. Desconrexcualiz:ir o hiperv•tlorar el medio carece de sene ido. Howard l.evie 
1801 y Ken nerh E. Dickie dicen que "una teoría sobre la selección de los medios debe subor<linar�c a 
una teoría de la insrruccic'>n". "'El conocimienm de los medios puede incrementarse: 
a) Especificando los medios en cérminos de acribucos. 
b) Definiendo los arribucos de forma que expresen );Js vías en que la información es procesada 
inrernamence. 
e) Descubrir encre las relaciones enrre esros arriburos y orras variables inscrucrivas imporcanres.
Las consideraciones didáccicas que proponemos al elegir los medios o mareriales didáccirns son: 
- Elegir el medio más apropiado en función del es rilo percepcivo·C{>gnicivo del alumno y grupo 
de alumnos, de los objerivos que se precende lograr y de la materia. 
lnregrar adecuadamenre"en la sicuación <lidáccica los distintos medios a nuestro alcance. 
Presencar la realidad priorirariamenre, si es posible; si no, elegir su represenraóc)n más rica. 
Mosrrar la realidad de forma abierta y suceplible de nuevas inrerrogaciones para el alumno. 
l nvirar a los alumnos a la elaboración de los propios medios y al manejo de los equipos. 
Propiciar la inveneiva mediante la elabora<.:ión e integración de los mcJios. 
Emplear los meJios de tal modo que se fomcnccn en el niño la capacidad de encender y 
transformar la realidad. 
- Adecuar el medio a la experienciu y nivel Je asim ilación del alumno. 
- Seleccionar los medios atendiendo a las relaciones sisrémicas que h.1n de mantener col'\ los 
restantes elemencos del modelo. 
3. 7. Or�a11izació11 
Es la ordenación de los recursos humanos y maccriales de cal modo que sirvan eficazmente a la 
consecución de los objecivos educacivos propuestos. 
La organización del centro es tan importance para el logro de los objetivos, que sólo en la medida 
en que se cree una estructura parcicipaciva y abierta es posible alcanzar ubjecivos cducacivos. 
Los objetivos educativos tienden a alcanzar un hombre incegral, crítico ante la sociedad y abierco 
a los innumerables procesos que en aquélla se dan. (Mas s i  deseamos que se logren cales mecas es 
necesario que la insti tución en la que se forma se carac1ence por la asunción y puesta en pr:íccica de 
aquéllos). 
Cada cenero ha de crear su propio es rilo organizacivo capaz de irradiar un clima favorable para el 
logro de los objetivos educativos. 
El cenero es un conjunto de personas y medios inserrosen orra comunidad social y adminiscr:iciv:.t 
más amplia por las que escá condicionado, mas el estilo de organización que presidn el centro se 
oriencará bien a ineegrar en él las preocupaciones de p::idres y auturicfodes, pero dándole vida 
aucónoma, o simplemenre se <;(invertirá en medio de aplicación de aquéllos. 
El escilo de organización que propiciará más adecuadamente la consecución de objecivos 
e<lucarivos es el humanisia o Weberiano, cirado por J. M. Moreno [ 81 ], cuya preocupación es atender 
a los miembros de la organización, evicando centrar cod;i la acención en la esrruccura misma, y 
desplazando el cenero de incerés a las person;is que la constituyen. 
La insci tución educariva es eminentemente existencial y humana, pero su objecivo nuclear es 
conseguir un óptimo funcionamiento, creando el clima idóneo para que se alcancen los objelivos 
educativos. 
La organización de la institución ha de si ruar las metaJ ed11catit'a.r en lugar priori cario, evitando 
invenir las final idades. En ocasiones la organizaci<'>n y aJminiscración se erigen en fines prioritarios, 
desviándose de sus mecas directrices. 
La organización del cenero ha de propiciar la ¿idencid:id? de sus miembros con la tarea, la ilusión 
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por participar, responsabilizándose de las decisiones asumidas, el afán de superación continua y la 
creación de un clima de cooperación imprescindible para formar una comunidad educativa. 
Si la organización se cierra en sí misma proponiendo como esenciiales los objetivos de In 
esrruccura en sí misma se conviene en un proyecro formalista y tecnicisra, por lo que la preocupación 
del consejo direccivo y del director ha de ser cómo ordenar y emplear óptimamente los recursos para 
alcanzar los objeri vos educacivos propuesros, lo que consricuye la razón de ser de todo centro 
educativo. Para ello debe decidir acerca de las siguientes cuestiones: 
-�Qué relaciones ha de mantener con la comunidad educativa? 
-¿Qué modelo de coma de decisiones es el más apropiado? 
-¿Qué canales de comunicación ha de propiciar? 
-¿Qué escilo de dirección es el más adecuado para alcanzar el proyecto educativo? 
-¿Qué oriencación ha de darse a los deparramenros? 
-¿Cómo propiciar un clima de trabajo en equipo? 
-¿Cómo esrimular a los profesores en la participación de los deparcamemos y equipos? 
-¿Cómo impulsar una atmósfera distendida, abierta y cooperativa? 
-¿Qué cipo de agrupamiento escolar es el más apropiado para alcanzar los objetivos 
propuestos, aplicar la metodología, llevar a cabo las accividades y emplear los recursos didácricos? 
-¿Cómo han de emplearse los espacios para realizar las acrividades propuescas? ... 
La respuesca a escos incerrogames es crucial para que el Modelo didáeticu se aplique eficazmente. 
Encre otros destacamos los siguientes aspeetos: 
* El estilo orRanizatirn facilitará la creación de acrírudes favorables hacia un modelo didácrícu 
racionalmente jusc ificado. 
Goodwin Watson (83] propone que se rengan en cuenta los siguientes aspectos para 
neurralizar la oposición al cambio: 
- El proyecto propuesto ha de ser considerado como propio por el equipo de profesores. 
- La dirección ha de estimarlo como positivo o al menos con algunas posibilidades de 
transformación de la realidad. 
- Procurar que el modelo conecte con el esquema de valores del grupo (equipo docente) que ha 
de aplicarlo. 
- Facilitar la parricipación y la roma de decisioines para asumir el proyecto educativo (modelo 
didáctico)., 
Presentar el proyecro de modo abierro y suceptible de modificación. 
- Crear un clima de innovación y crítica permanente acerca de la labor realizada. 
- Considerar que rudo miembro de un grupo a quien afecta una decisión de la adminisrración, 
ha de tener derecho a participar en la gestión de la decisión l83 J. 
- Esrablecer abundantes canales de comunicación que facilite el flujo de la  información y anule 
los malenrendidos, realizando el proyecro educativo con la apertura y la participación de codos los 
componentes de la comunidad escolar. 
- Acender y valorar las dimensiones personales de los miembros de la organización [84 1  y 
considerar la estructura al servicio de los miembros. 
La organización de la escuela ha de hacerse modo funcional y humanisrico, procurando que la 
ordenación de los recursos se oriente a alcanzar los objerivos propuestos. La escuela ciene una 
finalidad propia: alcanzar la formación integral del alumno, propiciando su formación actitudinal", 
intelecrual y psicumotora. En la medida en que la insricución educativa se estructura al servicio de los 
alumnos a lus que ha de educar, y oriente eficazmence el trabajo de los profesores poseerá una 
organización humana, que la disrancie de orras insriruciones por su finalidad y mérodo de trabajo; 
pero su funcionalidad significa que la escuela no se jusr ifica en sí misma, al igual que la estructura 
organizativa nu tiene sentido en sí misma, sino en manco que propicia el logro de los objerivos 
propuescos y conscicuye la Óptima realización del conj1unto de personas que trabajan en ella. 
Los profesores y los alumnos , sobre rudo es ros últimos, han de ser los verdaderos protagonistas 
de su formación, al servicio de los cuales ha de establecerse la óptima organización. Por ello si el 
modelo didáctico desea servir para la consecución eficiente de los objetivos instructivo-educativos 
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ha de atender al tipo <le organización que orienra y da esrilo al cenero, según sea ésca y su modo de 
estruccurar la realidad educaciva, así podrá aplicarse el modelo in regral que proponemos. De lo 
concrario quedará sólo en proyecto deseable. 
• Proporcionar el trabajo en equipo, que facilite la cooperación entre los miembros de la 
institución. 
La rarea educariva necesita la colaboración de todas h1s personas implicadas en ella, puesto que 
los objetivos que se proponen han de alcanzarse en equipo. Los rrabajos de Bair, M. y Woodward, R. 
G. [85 ]. Warwick, D. l 86 j, Rorger Amengua! [87 J ,  Marín Ibáñez, R. [881, De la Orden [89 J. entre
otros, sitúan en lugar prioritario el trabajo en equipo de los profesores. L.1 org>1nización basada en el 
trabajo en equipo aumenta la participación, facilita la asunción compartida de responsabilidades, 
propicia la flexibilidad de la agrupación de alumnos, permite mayor aprovechamiento de los 
recursos, distribuye más adecuadamente el tiempo, ofrece numerosas situaciones de enseñanta/ 
aprendizaje e impulsa a la accuaci6n co perativa para alcanzar los objetivos propuestos. 
El proyecto educativo de un cenero y la aplicación eficaz del mismo exige la estrecha cooperación 
de los órganos colegiados, y de todos los miembros de la comunidad educativa. La elaboración del 
proyecro educativo del cenero corresponde al Consejo Direccivo, la dererminación de los objetivos 
que han de alcanzarse en cada área afecta a los Depanamenros y la aplicación coordinada en cada 
ciclo o curso, al equipo del mismo, que auxiliarán permanenremenre a los protagonistas del aula: e.l 
profesor y sus alumnos. 
La Organización en equipo es una necesidad imperiosa de la educación. Sin coherencia ni 
asunción compartida de los proyecros y objerivos a lograr en los disrincos niveles, la educación es una 
rarea difícil de alcanzar, ya que pueden darse opciones conrradicrurias emre los mismos profesores 
del cenero. Aunque es preceptivo respetar la libre expresión del profesor, ha de acender priorita­
riamente a Ja personalidad inmadura de los educandos de los primeros niveles, que sobre rudo exigen 
coherencia y rigurosidad de juicio en los profesores. 
El trabajo en equipo permire aplicar los criterios de glubalización en los niveles inferiores y la 
inrerdisciplinaridad en los superiores. 
El trabajo en equipo reclama, junco a la asunción cooperariva, el respeto a las opiniones de sus 
componentes y exige el esfuerzo colecrivo para realizar una tarea educativa eficiente, profunda, 
sistemárica y armónica. 
Es necesario adecuar el agrupamienco de los alumnos y la ordenación Je los espacios a las 
exigencias de los objerivos propuesros. 
La organización no ha de ser una limitación a la consecución de los objerivos, sino que ha de 
adecuarse a aquéllos, así como sinconizar con el resto de los e!emenros del sistema. Por canro ha de 
proponerse un ripo de agrupamienco de alumnos flexible, en función del núcleo de objerivos que 
deseamos alcanzar. Dada una situación didáctica elegiremos e l  agrupamienro más idóneo, teniendo 
en cuenca que éste ha <le ser flexible en la medida en que las diversas situaciones de enseñanza­
aprendizaje lo reclamen. 
La puesra en acción de agrupamientos flexibles precisa de la utilización de espacios con sirnilares 
caracrerísricas. El edificio escolar no puede establecerse de modo rígido, sino que han de propiciarse 
diversas posibilidades de empleo. García Hoz l90 J propon,e el uso flexible de espacios. Eliade [ 9 1  J 
recomienda el empleo flexible y abierto del espacio. 
La organización se ha configurado como un elemento condicionante y posibilirador del proyeccp 
didácrico que nos proponemos, en la medida en que aquélla se acomoda a la formación de los 
alumnos y se estructura en función del fin educativo que ha de prerenderse. Inreracruando 
sistémicamenre con el resto de los elemencos del modelo, permitirá la apl icación eficiente del 
proyecco; en caso contrario será un pesado obstáculo que resrará eficiencia a la rarea educativa. 
f:z·aluaci611 (5.ª Fase) 
Enrre los modelos del proceso de enseñanza-aprendiz'1je, d�sracan los que seleccionan como un 
subsistema esencial a los mismos la evaluación. Sin comprobar los resultados y el proceso de 
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realización en el que actúan rodos los elemenros del modelo, carecemos de una adecuada visión de la 
realidad, sin valoraciún no es posible corregir las deficiencias, ni incremenrar los acierros. 
Las discrepancius surgen al determinar cómo realizar la evaluación del proceso de enseñanza­
aprendizaje. Consideramos que un modo apropiado de elegir el tipo de evaluación más adecuada es 
revisar las principales orienracione� en corno a la evaluación educaciva. 
En e l  trabajo de Popham, W. J. 192 1 se recoge una síntesis de los cipos de evaluación más 
desarrollados. 
Los modelos <le evaluación han evolucionado desde el clásico de consecuciún de meras, has ca el de 
facilitación de decisiones: 
A) Modelo de evaluación de objeicivos del programa o de consecución de mecas:
El a u cor más descacado es Tyler, R. W. [ 93 1, cuyo planreamiento es idenrificar los objerivos más 
adecuados en funciún del alum no, de la sociedad a la que se incorporará y de la mareria a estudiar. Los 
objerivos deben formularse con la mayor precisiún, a fin de aplicar la evaluaciún en función de lo 
expresamente previsto. 
Esre modelo fue completado por los estudios de Hammond, R. L. 194 1  y Metfessel y Machael 
1 95 1 encre orros. 
B) El modelo de evaluación de '"mera libre'" y el método del '"Modus Operandi'" de Scriven f 96 1.
Frente al modelo más cerrado de evaluaciún de las mecas propuestas en el programa, Scriven 
propugna que se valore la calidad de las meras en sí mismas ames de realizar la valoración de sus 
udquisiciones por el alumno. Dar por senradu que Jos objetivos propuescos en un currículum son 
valiosos en sí mismos, es "reducir la profundidad de la reflexión". 
Scriven propone un mérodo adicional para completar el análisis de ht evaluación por mecas 
libres. Es "el esquema de Modus Operandi" 197 1, que escriba en identificar las causas que provocan 
un efecto, descubriendo minuciosamenre las implicaciones y procurando llegar a la explicación de 
la cadena de causas que lo producen. 
Scriven disringue enrre la evaluación que ha de hacerse duranre el proceso de enseñanza· 
aprendizaje y la que valora los resultados finales del mismo. La primera es la denominada formativa 
cuya finalidad es derernH los .icierros y fracasos identificando sus causas, proponiendo las medidas 
proactivas o recuperadoras adecuadas. Es esencial para la renovación del propio proceso y pretende 
ayudar a cada alumno al logro de los objetivos previscos y de sus expenacivas. 
La evaluación suma ti va es la que complemenra a la formativa y permite identificar los éxitos , ,  
fracasos akanzadl)s en un exrenso período de enseñanza, permitiendo contrastar los resultados con 
lo proyecrado, sirviendo de complemento y de cun�rasre a la evaluación formativa. 
La evaluación formativa responde a los criterios inrrínsecos, ya que valora sobre codo el propio 
proceso, mientras la evaluación suma<iva responde a criterios exrrínsccos al propio proceso. 
A Scriven le preocupa que la evaluación del currículum se haga no sólo atendiendo a los objetivos 
propuestos por los diseñadores o planificadores, sino fundamenralmenre por la sarisfacción de las 
necesidades reales de los usuarios del sistema educativo. 
Todo currículum ha de satisfacer prioritariameme las expectativas que Ja sociedad, los 
realizadores y los participantes (alumnos) deposiran en él; ha de ser con este amplio punto de vista 
"una respuecta efectiva duranre y al final del proceso" de los anhelos depositados en él, lo que pondrá 
en evidencia la "evaluación de las necesidades que satisface el currículum". 
C) El modelo de '"Semblante" de Scake l98 l.
Este consiste en valorar la actividad educativa, mediante una minuciosa descripción de sus 
a.1tecedenres, procesos y resulrados, para lue,go enjuiciarla en función de ellos. 
El modelo de Stake propone analizar decalla<lameme cada una de las fases que configuran el 
proceso educativo, realizando un registro de los principales eventos y sucesos, ehiboranJo las 
normas apropiadas y los juicios más rigurosos, recomendando especial camela en la elección de los 
criterios de valoración. 
0) El modelo de "decisión-facilitación'", de D. Stufflebeam y Egon Guba 199 1. 
Su objetivo es "delinear, obtener y facilitar la información más apropiada para enjuiciar alcerna­
tivas de decisión··. 
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Este modelo dedico especial atención al concexco que condiciona la actividad evaluada, a b 
situación inicial del sujeco }' del currí,ulum, al prn,eso de enseñanza-aprendizaje y al resultado. 
Sigue el modelo de Scake añadiendo la incidencia del conrexto y la importancia de la evaluaciún par;1 
wmar decisiones apropiadas. Sin una anuacic'in rigurosa en In recogida de dacos y en su 
incerpreración, los avances en Ja modificación del currículum será muy reducida y p<X:o sisremáric1, 
ya que el objetivo de la evaluación es facilitar la mejora del sisrema edurnrivo. 
En esta misma oriencación destacan los trabajos de C. Alkin 1 1 00 l. cuyo modelo escriba en 
prestar unn atención similar al proceso y a los resulcados, a fin de que se comen las decisiones más 
adecuadas para rransformar eficazmence el sistema. 
E) El modelo de Discrepancias de M. Provus 1 1 0 1  j.
Es re presea singular imp<>rtancia a la cumpa ración enrre lo proyectado y su ejecucion. Su 
preocupación es diseñar las p"utas más apropiadas para la ejecución eficiente del currículum y 
analizar la adecuación o inadecuación enrre lo propuesro y su puesta en prácrica. lnrenca elaborar el 
modelo más apropiado a cada situación docenre idencificando los errores y ncierros, J fin de elaborar 
las pautas más efeccivas y su aplicación apropiada. 
Procura la coherencia enrre lo diseñado y lo real izado proyectando su esquema ceórico con fuerce 
incidencia operativa. 
F) Modelo Criterial o por referencia a un criterio. 
La evaluación criterial es la valoración del dominio alcanzado p<>r cada alumno en un campo 
definido. Popham [ 102 J manifiesca: "que una prueba hace referencia a un criterio cuando se emplea 
para averiguar la situación de un individuo con respecco a un camp<> de conductas bien definido". 
La evaluación crirerial valora las adquisiciones conseguidas por cada sujeto en relación :i un 
campo conductual bien delimitado. 
La evaluación criterial se preocupa por idenrificar los logros específicos de ca<la alumno, sin 
comparar sus adquisiciones con los restantes de su grupo, procurando ponderar su avance y las 
razones del mismo en relación con un cricerio. 
La individualización educativa exige atender a cada alumno en su ritmo de aprendizaje juzgando 
su nivel de logro; la evaluación criterial ayuda eficazmente a aplicar el principio de individualización. 
Un segundo aspecco de gran dificultad en esce cipo de evnluación es el establecimienco del 
criterio. Con frecuencia se idenrifica con los "objerivos definidos operacional meneeº', con los niveles 
de eficiencia y con el "campo de conocimientos esrimados deseables" y la "satisfacción de 
necesidades futuras". Popham estima que el criterio ha de delimitarse como el "campo de conductas 
explícitas que han de adquirirse". 
La evaluación criterial implica un gran esfuerzo de identificación y siscemacización de los logros 
de cada alumno en relación con el modelo educacivo propuesro. Supone un reco profundo a la 
actuación valoraciva habitual y consustancial de los sisremas educativos que acrúan juzgando lo 
alcanzado por cada alumno en relación con lo que se espera que el grupo logre, predominan las 
valoraciones normativas en lugar de las criteriales. 
Definir con claridad los niveles mínimos de logro que ha de alcanzar cada alumno en función de 
su capacidad y tiempo acrivo (personal) es el desafío con que se enfrenta la evaluación porcricerios. 
G) Modelo de Bloom y otros [ 103 ).
Proponen rres tipos de evaluación que conjunramente forman su modelo: 
Evaluación diagnóstica 
- Evaluación formativa y 
- Evaluación sumariva. 
Esros autores asignan a la evaluación Ja carea de comprobar los resulrados alcanzados por el 
alumno y el sisrema educativo, propiciando la renovación de la enseñanza y e-1 aprendizaje. 
Esriman que la evaluación es un método que permite mejorar el aprendizaje del alumno y la 
enseñanza del docence. La evaluación se aplica anees, durante y al final del proceso de enseñanza­
aprendizaje, con una función eminenremence diagnósrica, formativa o dasificativa. El matiz 
diferenciador de una y otra le hacen difícilmenre compatibles en un mismo esquema o modelo de 
evaluación. La evaluación sumaciva o final de un extenso período de tiempo con función de 
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clasificación y promoción de alumnos se diferencia sustancialmente de la evaluación formativa o 
densamente educativa centrada en el análisis del proceso, clarificador de errores y propiciadora de 
cambios cualitativos. 
La evaluación formativa nos permite valorar de modo permanente la realización del proceso de 
enseñanza-aprendizaje, consrarando el comportamienco de los elementos y proponiendo inmedia­
ramente las modificaciones oportunas que promueva la mejora del acto didáctico. 
H. Glass [ 104 J realiza una síntesis de los distin ros conceptos de evaluación que s� emplean : 
Evaluación como ciencia aplicada. 
Evaluación como sistema de administración. 
Evaluación como teoría de la decisión. 
Evaluación como control del progreso hacia las meras. 
Evaluación (Omo jurisprudencia/valoración. 
Evaluación como descripción o retrato de la realidad. 
Evaluación como empirismo racional. 
Glass aboga por la necesidad de profundizar en el escudio de la evaluación teniendo en cuenta las 
aportaciones de la Lógica, la Epistemología y la Erica. 
Las disrincas perspenivas desde las que se enfoca el rérmino evaluación jo enriquecen y permiten 
vislumbrar amplias posibilidades de investigación. Sin embargo, las más aplicadas a la educación 
han sido la que concibe la evaluación como control del progreso hacia las metas de Ralph Tyler 
( 1949) [ J OS] ( 1960), la evaluación como descripción de Stake ( 1967, 1975, 1978) [ 106 1 y 1978), la 
evaluación como empirismo racional de Scriven ( 1 959) [ 1 07 ] ( 1 967, 1974 y 1976). 
Glass sugiere los siguientes pasos para configurar cienríficamence Ja evaluación. 
a) Análisis de la Lógica. 
Someter al análisis de la lógica las distintas concepciones de evaluación, exigiendo objetividad y 
rigurosidad en la elaboración de Ja teoría evaluativa, identificando las mejores adquisiciones que han 
de alcanzarse en la realización de un proceso y recelando del relativismo en la valoración de los 
resultados. 
b) Emplear como método de estudio de la teoría evaluativa los parámetros del conocimiento
científico: 
La objetividad [ 108), la experimentación y la generalización, sin embargo la experimentación no 
es la única vía de descubrimiento riguroso. Schermerhorn y Williams ( 1978) [ 109 J mostraron las 
ventajas del método naturalista sobre el experimencal al evaluar el mismo programa. 
c) Aplicar a la práccica evaluativa los principios de la Erica, evitando que la evaluación se
convierta en un instrumento de selección al servicio del sistema educativo y social en lugar de seruna 
convierta en un instrumento de selección al servicio del sis rema educativo y social en lugar de ser una 
actividad sistemática que valore el comporramienro y ejecución de cada uno de los elementos del 
modelo al servicio de cada discenre. Así House [ 1 1 O]  1 976, investiga las relaciones entre justicia y 
evaluación. Messick [ 1 I 1 ]  pone en tela de juicio la aplicación de iguales pruebas de medición de 
rendimiento a alumnos que recibieron disrinros niveles de calidad de enseñanza. 
• Nuestra opción evaluadora.
La evaluación, a nuestro juicio, es la valoración del comportami�mu de cu<lus y cada uno de lus 
elementos que inregran el modelo, cuestionando su adecuación o inadecuación para alcanzar los 
objetivos proyectados. La evaluación no puede reducirse a comprobar si el alumno ha alcanzado los 
objetivos propuesros, aunque ello sea un criterio que se debe tener en cuenca, sino.que ha de darse 
especial importancia a la valoración del modelo en su roralidad. 
La evaluación es la consracación de cómo se ha realizado el proceso de enseñanza-aprendizaje, 
proporcionando el conocimiento riguroso que nos autoriza para proponer las correcciones y 
proacciones que se estimen oportunas. 
La evaluación permite, mediante la retroacción continua, manrener permanenremente actuali­
zado el sistema didáctico. Sin ella se carece de la orientación apropiada acerca del comporramienro 
del modelo y de la información necesaria para emprender las innovaciones más acertadas. 
La evaluación, en el modelo propuesto, actúa de subsistema regulador, a 1 dererminar y dar cuenca 
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razonada de los acierros y fracasos, informando al doccnre y al discenre de los aspeccos y elemenrus 
que deben potenciarse y de Los que procede modificar. 
El tipo de evaluación prioritario que proponemos es el fo rmatfro en Ja concepción de Scriven y 
Bloom y el criterial, en la concepción de Popham. Mas para constatar la evolución experimenrada 
por el alumno es necesario partir de una evaluación d iagnóstica que informe acerca de los rasgos 
personales, ambiencales e individuales. 
Criterial por cuanco lo que nos preocupa es valorar cómo cada .1lu m110 adquiere los objetivos 
autopropuescos y los indicados por el docenre, razonadamenre seleccionados y adecuadamente 
secuenciados, procurando establecer con precisión el cri1erio que clasifica el CQnjunro de aspectos y 
realizaciones más perfectos que el alumno ha de alcanzar. 
La evaluación formativa implica realizar una valoración apropiada durance el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, cuya finalidad es educar al alumno mediante la exposición razonada de las 
vicisirudes de la ejecución de su proceso educativo, evidenciando los aciercos y errores a fin de 
intensificar los primeros y de evitar los segundos. 
Desde la perpectiva del protagonismo del alumno en su proceso de evaluación, subrayamos la  
necesidad de hacerle partícipe de la  valoración de su trabajo mediante la  urilización de criterios 
apropiados que le auxilien en su a11toei·aluació 11. Así la auro y heteroevaluaciún contribuy.en a 
realizar una valoración conrrastada sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje y sus resultados. 
La evaluación del proceso de enseñanza-aprendizaje no ha de realizarse descomexrualizada sino que ha 
de tener en cuenca los condicionantes sociales, personales e institucionales que lo determinan. 
La evaluación es global y sistémica, ya que ha de valorarse la eficacia operativa del modelo en su 
totalidad, atendiendo a Ja ejecución y aplicación de cada uno de los elemenros durante el proceso 
educativo. 
Así hemos de valorar si los objetivos seleccionados son los más apropiados o no, arcndicndo a los 
fines educativos y didácticos propuesros, y si son adecuados para lograr la Óptima formación 
intelectual y disponer favorablemente al alumno para continuar aprendiendo. 
Si los contenidos elegidos responden epistemológica, psicológica y socialmenre a los alumnos 
con los que trabajamos y son los más idóneos para alcanzar los objetivos propuestos. 
Si las :accividades, la interacción, el tiempo personal, la metodología, medios y la organización, 
están óptimamente elegidos, armonizados y aplicados para lograr el conjunro de objetivos 
diseñados. 
Finalmente si el modo de evaluar es crirerial y formativo, dando participación al alumno en su 
propia valoración, realizando a la vez una ponderación de la adecuación de las esrraregias elegidas, en 
orden de la conseculiú11 <le los objetivos propuesros. 
E11 símesis: desde la perspecriva del alum 110. la evaluación ha de basarse en criterios claramenre 
definidos e informar pormenorizadamenre al discenre de sus logros, limitaciones y errores, ha de 
facilitarle la aurovaloración de su proceso educativo y ha de esrnblecer, desde la perspectiva del 
111odelo, un control minucioso del comportamiento de cada ele memo del proceso en sí mismo y en su 
relación con los restantes, profundizando en el análisis sistémico. 
Oi"'ff/IÍll dd o11arir; Amonio MnlinJ Rivill,1 Oep.i rr.1mc:nm c.k DiJác1ic.1 F.1cul1JcJ <le Filosofía r Cíenci.1s cJe 1J EcJuraci<Ín. 
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